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Uta Häsel-Weide / Marcus Nührenbörger
Kritische Stellen in der  
mathematischen Lernentwicklung 
Der Mathematikunterricht in der Grundschule ist getragen von zentralen 
mathe matischen Grundideen, die inhaltlich weitreichende Bedeutung besitzen 
und zu denen mathematische Inhalte aufbereitet werden. Eine mathematische 
Grundidee stellt sozusagen den konzentrierten Rahmen dar, in dem spezifische 
Inhalte wiederkehrend thematisiert werden. Müller und Wittmann (1995) nen-
nen für die Bereiche der Arithmetik und Geometrie sowie Daten, Häufigkeit 
und Wahrscheinlichkeit jeweils sieben verschiedene Ideen, die die Basis für ein 
fundamentales Verständnis der Fachinhalte darstellen und von denen jeweils 
zwei auf anwendungsbezogene Aspekte zielen. 
Im Folgenden soll ausschließlich der Bereich der Arithmetik näher in den Blick genommen werden, 
da gerade dieser viele kritische Stellen 
für die mathematische Lernentwick-
lung der Kinder bereithält (vgl. Lorenz 
2003; Scherer / Moser Opitz 2010). Als 
Grundideen sind die Zahlenreihe (1), 
das Rechnen, Rechengesetze und -vor-
teile (2), das Zehnersystem (3), die Re-
chenverfahren (4), arithmetische Ge-
setzmäßigkeiten und Muster (5) sowie 
Zahlen in der Umwelt (6) und Über-
setzungen in die Zahlensprache (7) zu 
nennen. Diese Grundideen können von 
den Grundschülerinnen und -schülern 
in unterschiedlichen Tiefen erkundet 
werden. Sie beinhalten aber miteinan-
der verwobene kritische Stellen, die von 
allen Kindern verstanden werden müs-
sen, da sie »die zentralen Ankerpunkte 
[darstellen], um die herum sich das her-
kömmliche mathematische Wissen und 
Können erst systematisieren kann. Sie 
sind unbedingt notwendige Verstehens-
elemente« (Meyerhöfer 2011, S. 411). 
Diese notwendigen Inhaltsbereiche 
sind von jedem Lernenden zu bearbei-
ten und zu verstehen; allerdings werden 
sie für manche zu kritischen Stellen in 
der mathematischen Lernentwicklung, 
wenn sie sich diese nicht unproblema-
tisch erschließen bzw., aus der Sicht der 
Lehrkraft gesehen, wenn ihnen kein 
individuell-adäquater Zugang zur Bear-
beitung, zur Erkundung und Sicherung 
angeboten wird. Anders formuliert, die 
Beachtung der besonders kritischen 
Stellen, die objektiv für jede Schülerin 
und jeden Schüler vorhanden sind, er-
laubt der Lehrkraft, die individuelle Ar-
beit des Kindes an den bedeutsamen In-
halten gezielt zu begleiten, um im Sinne 
einer präventiven Förderung langfristi-
ge und schwerwiegende Schwierigkei-
ten von vornherein in der mathemati-
schen Lernentwicklung zu vermeiden 
bzw. zu kompensieren. Daher sind die 
kritischen Stellen sensibel in der Un-
terrichtsplanung zu reflektieren und 
mit Blick auf den einzelnen Lernen-
den sorgsam und konzentriert zu be-
achten, um besondere Hindernisse in 
der individuellen Aneignung gezielt 
zu diagnostizieren und fokussiert zu 
fördern. Eine gezielte informelle Dia-
gnose und fokussierte Förderung der 
kindlichen Aneignungsprozesse min-
dert zum einen das Lernrisiko, an der 
kritischen Stelle zu scheitern, und er-
höht zum anderen das Lernpotenzial an 
grundlegenden Erkenntnissen, das in 
der Überwindung der Stelle liegt.
Unser Wissen um spezifische Schwie-
rigkeiten, die einige Kinder in der Aus-
einandersetzung mit mathematischen 
Inhalten besitzen, weist auf die ausge-
wiesenen Inhalte hin, die die mathe-
matische Lernentwicklung in beson-
derer Weise kritisch beinträchtigen 
können: Dies sind v.  a. das Zahlver-
ständnis in unterschiedlichen Zahlen-
räumen, das dekadische Verständnis 
und die Einsichten in grundlegende 
Operationen und operative Zusammen-
hänge (vgl. Häsel-Weide / Nührenbör-
ger /  Moser  Opitz / Wittich 2013; Meyer-
höfer 2011; Scherer / Moser Opitz 2010). 
Im Kontext dieser inhaltlichen Stellen 
ist es zentral, dass die Schülerinnen und 
Schüler ein Verständnis für die struktu-
rellen, abstrakten Zusammenhänge ent-
wickeln und sich von einer einseitigen, 
konkret-empirischen Interpretation der 
arithmetischen Objekte lösen.
Im Folgenden sollen die inhaltlichen 
Stellen aus zwei Perspektiven herausge-
arbeitet werden:
Aus der Perspektive des Anfangsun­
terrichts Mathematik sind als kritische 
Stellen die Inhalts-Kompetenzen zu ver-
stehen, die – dem Konzept der Grund-
ideen folgend – in den Klassen 3 und 
4 explizit fort- und weitergeführt wer-
den. Zu nennen sind hier der Bereich 
der Zahl- und Operationsvorstellungen 
sowie des Zahlenrechnens (vgl. Häsel-
Weide / Nührenbörger 2012). Denn der 
Zahlenraum wird – aufbauend auf dem 
grundlegenden Zahlverständnis – er-
weitert, so dass die Anforderungen an 
das Verständnis der Zahlenreihe und 
Zahlbeziehungen sowie des Zählens 
in Schritten unterschiedlicher Größe 
fortgeführt werden. Ferner werden die 
im Anfangsunterricht thematisierten 
halbschriftlichen Rechenverfahren ei-
nerseits auf das Rechnen mit größeren 
Zahlen übertragen, andererseits dienen 
diese wiederum als Grundlage für das 
Verständnis des Ziffernrechnens. In 
diesem Sinne sind die kritischen Stellen 
in der mathematischen Lernentwick-
lung in den späten Klassen der Grund-
schule von den elementaren Kompeten-
zen geprägt. 
Aus der Perspektive der Sekundar­
stufe  1 sind zugleich das Basiswissen 
über arithmetische Zusammenhänge als 
kritische Stelle zu interpretieren. Moser 
Opitz (2007) weist darauf hin, dass sich 
fehlende elementare Kenntnisse in den 
arithmetischen Verstehensgrundlagen 
am Ende der Grundschulzeit als zen-
trale Prädiktoren für Schwierigkeiten 
mit Mathematik in der Sekundarstu-
fe 1 zeigen. Somit sind Schwierigkei-
ten im Verständnis neu zu erlernender 
Zahlbereiche wie z. B. Dezimalzahlen, 
Bruchzahlen oder negative Zahlen wo-
möglich mit einem fehlenden Basiswis-
sen über das Rechnen mit Zahlen und 
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Ziffern sowie über fehlende Einsichten 
in das dekadische Zahlverständnis ver-
bunden. Insbesondere der Aufbau von 
adäquaten und flexibel zu interpretie-
renden Operationsvorstellungen zu den 
multiplikativen Beziehungen stellt eine 
kritische Stelle dar. Denn in den späten 
Grundschuljahren stehen die Schüle-
rinnen und Schüler vor der Herausfor-
derung, größere Zahlen multiplikativ 
zu verknüpfen und dabei die arithmeti-
schen Gesetzmäßigkeiten (Assoziativ-, 
Kommutativ- und Distributivgesetz) 
anzuwenden. Zudem ist das operati-
ve Verständnis der Multiplikation und 
Division als Grundlage der Entwick-
lung eines Bruchzahlverständnisses zu 
nennen. Daneben stellt das dezimale 
Stellenwertsystem eine zentrale Hürde 
dar, das beim Ausbau der Zahlvorstel-
lungen über 100 hinaus ebenso zum 
Tragen kommt wie bei der Anwendung 
halbschriftlicher und schriftlicher Re-
chenverfahren. Die Einsicht in das De-
zimalsystem hilft den Schülerinnen 
und Schülern, Beziehungen zwischen 
verschiedenen Zahlen herzustellen und 
beim Rechnen zu nutzen (vgl. Scherer / 
Moser Opitz 2010). Während Moser 
Opitz (2007) auf die Schwierigkeiten 
von Schülerinnen und Schülern in der 
frühen Sekundarstufe hinweist, die ein 
geringes dekadisches Verständnis in der 
Grundschule aufbauen konnten, stellt 
Humbach (2008) heraus, dass gerade 
Kinder mit geringen mathematischen 
Erfolgen am Ende der Sekundarstufe 1 
lediglich über rudimentäre dekadische 
Einsichten verfügen. 
Darüber hinaus wirkt das dekadische 
Verständnis auf den Umgang mit Maß-
einheiten ein, die ihrerseits in dekadi-
schen Beziehungen zueinander stehen 
(vgl. Halbe / Licht / Nührenbörger 2011). 
Mit dem Maßzahlverständnis verknüpft 
ist die Fähigkeit der Kinder, mathe-
matische Situationen zu erkennen und 
konkrete mathematische Erfahrungen 
im Lebensalltag zu deuten. Das Rech-
nen mit den Sachen bildet eine Brücke 
zwischen der Lebenswelt der Kinder 
und den abstrakten, mathematischen 
Begriffen (vgl. Müller 1995). In diesem 
Sinne finden die elementaren Operati-
onen und Zahlvorstellungen eine kon-
krete Anwendung. Allerdings kann es 
bei mangelnden Aktivierungen von 
operativen Grund- oder Zahlvorstel-
lungen ebenso wie bei geringen sinn-
entnehmenden Texterfassungskompe-
tenzen zu Schwierigkeiten kommen. 
Denn der Prozess des Rechnens mit 
Realsituationen ist ein komplexer Vor-
gang des Hin- und Herübersetzens zwi-
schen Erfahrungen und Vorstellungen 
über die Sachsituation und dem Wissen 
um mathematische Zusammenhänge 
und Verfahren (vgl. van den Heuvel-
Panhuizen 2005). Sachinformationen, 
Größenvorstellungen und elementare 
mathematische Aspekte über Zahlen 
und Operationen greifen ineinander, 
die nicht von allen Lernenden aufeinan-
der bezogen werden. Damit ergibt sich 
die doppelte Dimension des Sachrech-
nens: Einerseits bietet es bei elementa-
ren arithmetischen Zahl- und Operati-
onsbezügen konkrete Verstehenshilfen 
in der Erarbeitung der mathematischen 
Konzepte. Andererseits erzeugt es bei 
komplexeren Situationen besondere 
Schwierigkeiten und erweist sich als 
kritische Stelle im Lernprozess der Kin-
der (vgl. Häsel-Weide 2012). Diesbezüg-
lich ist das Beschreiben grundlegender 
Sachsituationen mit Termen ebenso 
hervorzuheben wie die Fähigkeit, Re-
chenergebnisse zu Sachsituationen zu 
ermitteln, zu interpretieren und auf 
Sachangemessenheit hin zu überprüfen 
sowie Beziehungen zwischen Einheiten 
von Größen zu erfassen und mit geeig-
neten Stützpunktvorstellungen zu vali-
dieren (z. B. Geld, Gewichte, Volumen; 
vgl. Peter-Koop / Nührenbörger 2007).
Kritische Stelle: 
 Operationsvorstellung
In diesem Beitrag beschränken wir uns 
exemplarisch auf die kritische Stelle 
»Operationsvorstellungen zur Multi-
plikation«, zu der gemäß den Leitideen 
für eine unterrichtsintegrierte Förde-
rung (vgl. Bartnitzky / Hecker / Lassek 
2012) exemplarisch eine Förderidee 
aufgezeigt wird. Obwohl die Multipli-
kation – insbesondere das Erlernen des 
kleinen Einmaleins – ein zentraler In-
halt des zweiten Schuljahres ist, sind in 
höheren Klassen bei vielen Kindern die 
Einmaleinsaufgaben nicht automatisiert, 
sondern müssen – gerade im Kontext 
des Multiplizierens mehrstelliger Zah-
len – immer wieder neu berechnet wer-
den, »oftmals durch Aufsagen der ge-
samten 1 × 1-Reihe« (Scherer 2007, S.  5) 
und begleitet vom Mitzählen an den 
Fingern. Allerdings beschreibt Lorenz 
(2003, S.  27) einen Aspekt, der auf den 
ersten Blick im Widerspruch zur zuvor 
genannten Problematik erscheint: Dem-
nach blühen gerade Kinder mit mathe-
matischen Lernschwächen in der Phase 
der Automatisierung häufig auf. Denn 
ein Aufsagen von auswendig gelernten 
Ergebnissen oder Zahlen einer Reihe ist 
auch ohne Verständnis der zu Grunde 
liegenden Handlungen möglich. Hier-
bei ist aber zu beachten, dass eine Ver-
ankerung im Langzeitgedächtnis ohne 
Verständnis schwierig bleibt, so dass die 
Kinder in höheren Klassen wieder auf 
Zählprozesse zurückgreifen müssen. So-
mit weisen beide Phänomene darauf hin, 
dass nicht alle Kinder eine Vorstellung 
zur Multiplikation aufgebaut haben, die 
es ihnen erlaubt, nicht (mehr) auswendig 
gewusste Aufgaben aus den Beziehungen 
zu anderen Aufgaben abzuleiten. 
Ursächlich für dieses Vorgehen der 
Kinder können zwei Aspekte sein: 
(1) Einseitige Unterrichtserfahrungen: 
Der Schwerpunkt der Behandlung des 
Einmaleins kann auf dem Erlernen 
(Behandeln, Aufsagen und Automati-
sieren) von einzelnen Einmaleinsreihen 
gelegt worden sein, so dass Kinder die 
erlernte Strategie nachahmen und über 
das leise Mitsprechen der Zahlen den 
akustischen Klang der Reihe als Unter-
stützung oder Kontrolle heranziehen. 
(2) Einseitige Vorstellung: Die Schüle-
rinnen und Schüler greifen evtl. auf die 
Dr. Uta Häsel-Weide 
arbeitet als abgeordnete Förderschul­
lehrerin am Institut für Entwicklung 
und Erforschung des Mathematik­
unterrichts und am Lehrstuhl für 
Differenzielle Didaktik der Technischen 
Universität Dortmund. 
Prof. Dr. Marcus Nührenbörger
arbeitet als Hochschullehrer am Institut 
für Entwicklung und Erforschung  
des Mathematikunterrichts der  
Technischen Universität Dortmund. 
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deutig und flexibel dargestellt und mit 
denen auf der anderen Seite multipli-
kative Strukturen in die Anordnung 
der Materialien hineingedeutet werden 
können (vgl. Söbbeke / Steinbring 2007). 
Dazu eignen sich z. B. Punktestreifen 
(vgl. Abb. 2; s. auch Transchel / Häsel-
Weide  / Nührenbörger 2013), mit de-
nen die Kinder Malaufgaben auf un-
terschiedliche Weise darstellen können 
und dabei mit gleichmächtigen Mengen 
umgehen, die entsprechenden Hand-
lungen beschreiben, im Weiteren auch 
verdeckt ausführen und sich zuneh-
mend vorstellen bzw. die entstandenen 
Punktfelder oder Punktreihen deuten. 
diagnosegeleitet und differenziert
Neben der Beachtung der kritischen 
Stelle bei der Einführung der Multipli-
kation stellt sich für viele Lehrkräfte die 
Frage, wie unterrichtsintegriert auch in 
höheren Klassen fehlende Vorstellungen 
aufgebaut werden können, so dass die 
Kinder ihre bereits ausgebildeten (Hilfs)-
Strategien und Vorgehensweisen erwei-
tern können. Dabei kann es nicht darum 
gehen, die bereits im ersten Durchgang 
unverstandenen Aktivitäten in ähnlicher 
Weise zu wiederholen ( Lorenz 2003), 
sondern an geeigneten Stellen muss Ver-
ständnis für die dahinter liegende Hand-
lung aufgebaut werden. 
Wird z. B. im dritten Schuljahr das 
Aufgabenformat »Malhäuser« behan-
delt, besteht hier eine Anknüpfung, 
um innerhalb des Formats grundle-
gende Vorstellungen (wieder) aufzu-
bauen. Malhäuser sind Zahlenhäuser, 
bei denen in den Etagen die Aufgaben 
des kleinen Einmaleins stehen, deren 
Ergebnis die Dachzahl ist. Die Behand-
lung dieses substanziellen Aufgabenfor-
mats geschieht üblicherweise auf einer 
rein symbolischen Ebene (vgl. Selter 
2002). Es ist jedoch wenig aufwendig 
und hinsichtlich der Differenzierung 
und der diagnostischen Erkenntnis sehr 
reichhaltig und verständnisfördernd, 
die Malaufgaben zudem mit Streifen zu 
legen (vgl. Abb. 2).
Auf diese Weise haben Kinder die 
Gelegenheit, zum einen sich die Multi-
plikation als Vervielfachen einer gleich-
mächtigen Menge (hier in linearer Dar-
stellung) ins Gedächtnis zu rufen und 
auch selbst noch einmal mit dem Mate-
rial aus Klasse 2 zu legen. Zum anderen 
erfahren sie zudem noch die Division 
als Aufteilen der Menge (hier Dachzahl 
10) in gleichgroße Mengen. Die Lehre-
rin kann diese Vorstellung unterstützen, 
indem sie Kinder gezielt fragt: »Kann 
ich auch mit dem 3er-Streifen die 10 
treffen?« Stellt man den Kindern in der 
Arbeitsphase ebenfalls Streifen optional 
bereit, können auch diejenigen Kinder, 
die nicht zu einer Zahl eine Vielzahl 
von Malaufgaben verfügbar haben, die 
Aufgaben bearbeiten, indem sie (syste-
matisch) probierend mit dem Streifen 
versuchen, die Dachzahl zu treffen. Mit 
diagnosegeleitetem Blick kann die Lehr-
kraft sehen, welche Kinder welche Mal-
aufgaben zu welchen Ergebnissen abru-
fen können, inwieweit die kommutative 
Struktur der Multiplikation genutzt wird 
und wie die Streifen eingesetzt werden.
kommunikativ und kooperativ
Nach dem Finden von Aufgaben zu 
einem Pool von Zahlenhäusern (z. B. 
1 – 12 oder 1 – 20) können die Kinder als 
Paar oder Gruppe aufgefordert werden, 
ihre Häuser zu sortieren. Das gemein-
same Sortieren bietet auf der einen Seite 
die Chance zur gegenseitigen Kontrolle 
und Ergänzung von Aufgaben, auf der 
anderen Seite können über die Vielzahl 
der mitgebrachten Häuser Beziehungen 
zwischen den Aufgaben in den Blick ge-
Vorstellung der Multiplikation als fort-
gesetzte Addition zurück und addieren 
in der Vorstellung immer die gleiche 
Menge dazu. 
beziehungsreich und  
verstehensorientiert
Die Bedeutung einer verständnisba-
sierten Einführung der Operationen 
mit Bezug auf Handlungen, Bilder und 
sinnstiftende Kontexte wird von vie-
len Autorinnen und Autoren betont 
(vgl. u. a. Krauthausen / Scherer 2003; 
Padberg / Benz 2011; Kaufmann / Wes-
solowski 2006). Mit Blick auf die Mul-
tiplikation kommt es nicht nur darauf 
an, die räumlich-simultane und die 
zeitlich-sukzessive Vorstellung zu ver-
netzen, sondern in Handlungen, Veran-
schaulichungen und dann auch Termen 
die abstrakte Grundidee der Vervielfa-
chung einer gleichmächtigen Menge zu 
sehen. Im Vergleich zur Addition und 
Subtraktion wird jedoch bei der Ein-
führung der Multiplikation (schon al-
lein aufgrund des Zahlenraums und der 
gängigen Arbeitsmittel in der Grund-
schule, die nicht in 4er, 5er oder 7er ge-
bündelt sind) nicht schwerpunktmäßig 
mit konkreten Materialien (enaktiv), 
sondern verstärkt auf ikonischer und 
symbolischer Ebene gearbeitet (vgl. 
Abb. 1). Hierbei besteht die Gefahr, dass 
manche Kinder die Aktivitäten eher 
getrennt voneinander sehen und nicht 
erfolgreich in dem Term oder dem Bild 
eine Handlung an Mengen hineinsehen: 
Beispielsweise lösen sie multiplikative 
Aufgaben über das wiederholte Abzäh-
len und malen anschließend eine ent-
sprechend angeordnete Felderanzahl 
auf, ohne in dem Feld die gleichmäch-
tigen Mengen hineinzudeuten. In dieser 
Hinsicht ist als kritische Stelle des Ope-
rationsverständnisses die Ausprägung 
struktur-fokussierender Deutungen 
(vgl. Häsel-Weide 2013) auszumachen. 
Aus unserer Sicht ist es zentral, den 
Kindern geeignetes Material an die 
Hand zu geben, mit denen auf der einen 
Seite Multiplikationsaufgaben mehr-
Abb. 1a und b: übliche Darstellung der Multiplikation durch Zeichnung von Einzelelementen
Abb. 2: Malhaus – symbolisch und mit 
Streifen gelegt
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Perspektive 
Anfangs unterricht
Kritische Stellen im Lernprozess der Klassen 3 und 4 Perspektive  
Sekundarstufe 1
Zahlvorstellungen 
im Zahlenraum 
bis 100
Zahlvorstellungen / Dezimalsystem im Zahlenraum bis 1000 (und darüber hinaus) Erweiterung des Zahlen­
raums über die Million 
hinaus und Einführung in 
neue Zahlbereiche:  
Dezimalzahlen, Bruch­
zahlen, negative Zahlen
verschiedene Formen der Darstellung 
von Zahlen (z. B. am Zahlenstrahl, 
Punktefelder, Stellenwerttafel)
Zahlbeziehungen (z. B. 
Vorgänger und Nachfolger, 
Größenrelationen, Zahlen­
folgen)
Bündeln und Entbündeln
Operations­
vorstellungen 
im Zahlenraum 
bis 100 (Grund­
vorstellungen zu 
den elementaren 
Operationen)
Operationsvorstellungen im Zahlenraum bis 1000 Operationsvorstellungen 
zum Rechnen in Kon­
texten und mit Dezimal­
zahlen, Bruchzahlen, 
negativen Zahlen
operative Vorstellungen aus ver­
schiedenen Formen der Darstellung 
von Rechenoperationen (z. B. am 
Zahlenstrahl, mit 100er­ oder auch 
400er­Punktefeldern) entwickeln
operative Beziehungen 
zwischen Addition und 
Subtraktion bzw. Multipli­
kation und Division erken­
nen, nutzen und erklären
operative Zusammenhänge  
im Format der Sachaufgabe 
erkennen bzw. produzieren
Zahlenrechnen 
im Zahlenraum 
bis 100
Zahlenrechnen im Zahlenraum bis 1000 (und darüber hinaus) Zahlenrechnen mit  
Dezimalzahlen, Bruch­
zahlen, negative Zahlenverschiedene halbschriftliche 
Rechenwege kennen, erklären und 
nutzen (unter Nutzung von zentralen 
Fachbegriffen)
operative Beziehungen 
erkennen und nutzen 
(z. B. Nachbaraufgaben, 
Verdopplungen, Verviel­
fachungen, Analogien) 
dekadische Beziehungen beim 
Rechnen erkennen und nutzen 
(z. B. mit Stufenzahlen multipli­
zieren und dividieren; zur Stufen­
zahl addieren und subtrahieren; 
überschlagendes Rechnen)
Ziffernrechnen im Zahlenraum bis 1 000 000 Schriftliche Division, 
Ziffernrechnen mit  
Dezimalzahlenschriftliches Rechnen (Addition, Subtraktion) mit 
und ohne Übertrag anwenden und erläutern 
schriftliche Multiplikation mit und ohne Übertrag 
anwenden und beschreiben
Vorstellungen zu 
Größen (Längen, 
Zeitspannen und 
Geldwerte)
Sachrechnen Umgang mit Größen,  
Umwandlungen 
von Maßeinheiten, 
 Mathematisieren
Stützpunktvorstellungen zu unter­
schiedlichen Größen aufbauen  
(v. a. 2 m, 1 m, 10 cm, 1 cm, 1 mm;  
1 h, 1 min, 30 min; 1 Zentimeter­ und 
1 Meterquadrat; 1 g, 100 g, 1 kg; 1 €, 
100 €, 10 ct) 
Mit Größen und Beziehun­
gen zwischen Maßeinhei­
ten rechnen (v. a. zwischen 
mm und cm, cm und m, 
ct und €, s und h, h und d 
sowie g und kg, kg und t)
Daten aus Sachaufgaben 
sinnentnehmend erlesen bzw. 
aus der Lebenswirklichkeit 
entnehmen und mathematisch 
bearbeiten
nommen werden bzw. auf die Anzahl 
der Stockwerke fokussiert werden. In 
gemeinsamen Gesprächsphasen z. B. in 
der Reflexion sollte die Lehrkraft darauf 
achten, dass die Kinder nicht nur die 
gefundenen Malaufgaben nennen, son-
dern immer auch beschreiben, wie die 
Aufgabe dargestellt werden kann (z. B. 
4 · 3, also vier Dreierstreifen).
Fazit
Unterrichtsintegrierte Förderung in 
den Klassen 3 und 4 beachtet die kriti-
schen Stellen aus den Blickwinkeln der 
Eingangsstufe und der Sek I. Bei der 
Auswahl von Förderideen steht im Fo-
kus, was notwendig für ein langfristig 
erfolgreiches Mathematiklernen ist und 
welche Hürden dafür überwunden wer-
den müssen. Dabei geht es nicht darum, 
allein in einem exklusiven Förderband 
Kinder an den aktuellen Stoff »heranzu-
führen«, sondern vielmehr im regulären 
Mathematikunterricht stets Möglichkei-
ten zu geben und bewusst  bereitzustel-
len, strukturelles Verständnis aufzubau-
en, das im mathematischen Kern Lücken 
schließt und Anschluss sichert. 
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Wesentliche kritische Stellen im Spannungsfeld zwischen dem Anfangsunterricht und der Sekundarstufe 1,  
zugleich basale Kompetenzen im Inhaltsbereich der Klassen 3 und 4
